L’importance de la motivation pour le développement de la métacognition, de l’apprentissage autorégulé et de l’autonomie by Bélec, Catherine
Professeure Cégep André-Laurendeau
	 été	2018	 vol.	31,	no	4	 pédagogie collégiale	 15
L’IMPORTANCE DE LA MOTIVATION POUR LE DÉVELOPPEMENT DE LA MÉTACOGNITION, DE L’APPRENTISSAGE AUTORÉGULÉ ET DE L’AUTONOMIE
Pratique partagée
Gérald-Godi
la	métacognition,	l’autorégulation	et	l’apprentissage	autorégulé
Les diverses stratégies d’apprentissage relèvent du domaine de la métacognition. Ce concept, très souvent entendu dans le milieu de l’éducation, revêt plusieurs sens selon l’école de pensée qui l’emploie. Ceci dit, il est habituellement perçu dans une perspective impliquant la régulation de la cognition, soit une activité mentale d’une personne concernant ses propres processus mentaux (Gagnière, 2010). Dans la majeure partie de la littérature sur le sujet, la régulation de la cognition réfère à un processus cyclique en trois phases chez la personne qui doit réaliser une tâche mentale : l’anticipation de la tâche (pla-nification), le contrôle de la tâche (monitoring) et l’ajustement en cours de tâche ou en prévision de la prochaine (Pintrich et De Groot, 1990). Par exemple, si je fais cuire un œuf à la coque pendant 10 minutes, puis que je constate qu’il est trop cuit (contrôle), je vais ajuster mentalement le temps de cuisson nécessaire pour que, la fois suivante, je planifie de le faire bouillir moins longtemps. C’est un exemple de régulation simple dans le quotidien. Cependant, face à des tâches plus complexes, une personne pourrait ne pas savoir comment s’ajuster lorsqu’elle n’arrive pas aux résultats escomptés, ce qui est le cas de certains de mes étudiants, surtout en première session, qui, bien souvent, n’arrivent pas à apporter les ajustements nécessaires pour apprendre mieux et plus efficacement. La régulation cogni-tive étant à la base de tout apprentissage, l’enseignement de stratégies en vue de soutenir les étudiants dans ce processus apparait donc utile. Mais la littérature souligne que cela n’est efficace qu’à deux conditions (Cartier et Butler, 2003) : d’une 
part, il faut que l’étudiant soit capable d’évaluer les raisons pour lesquelles il n’arrive pas aux résultats espérés (là où interviennent les stratégies d’autoévaluation – j’y reviendrai) ; d’autre part, il faut qu’il ait la volonté de s’ajuster (et ici, la motivation joue un rôle majeur). En somme, si l’on considère la métacognition dans une vision de formation, les stratégies d’apprentissage forment un ensemble de savoirs dans lesquels un étudiant peut aller piger au fil du processus régulateur de sa cognition. Enseigner la prise de notes ou des stratégies de lecture bonifiera le répertoire de ces outils cognitifs que possède un étudiant. Cependant, cela n’aura d’influence sur le processus de régulation que si d’autres éléments le constituant sont réunis. Pour faire une analogie, c’est comme mettre un moteur plus puissant à une automobile sans ajouter d’essence pour activer ledit moteur. Bref, ça n’ira pas loin. Avec l’émergence des différentes écoles de pensée privilégiant une approche plus systémique telle que le constructivisme, la conception du processus de régulation cognitif décrit précé- demment se raffine. On considère dès lors ce dernier comme une compétence s’inscrivant dans une vision plus globale de la personne : l’autorégulation. Celle-ci prend en compte un ensemble de processus régulateurs susceptibles d’influencer la capacité d’un étudiant à se réguler lui-même, soit les régula-tions métacognitives, bien sûr, mais également les régulations affectives, comportementales et contextuelles (Pintrich et Blazevksi, 2004). Ici, l’importance de l’affectif émerge et repré-sente un premier pas qui amènera les chercheurs à considérer le lien existant entre la métacognition et la motivation. Aujourd’hui, les apports des théories socioculturelles, surtout ceux du socioconstructivisme en éducation, enrichissent le concept d’autorégulation : de compétence susceptible d’être 
Il y a quelques années, j’ai remarqué que plusieurs de mes étudiants en première session, arrivant du secondaire, semblaient démunis quant aux méthodes de travail intellectuel à mettre en pratique pour mieux apprendre. Voulant faciliter leur transition dans le monde des études collégiales, j’ai décidé de commencer à leur enseigner certaines stratégies d’apprentissage, entre autres la prise de notes et les stratégies de lecture. Les étudiants m’écoutaient attentivement, semblaient généralement intéressés. Cependant, force m’a été de reconnaitre que mes enseignements restaient, chez la plupart, surtout les plus faibles, lettre morte. Ce constat m’a amenée à m’intéresser à l’apprentissage autorégulé et à la motivation, deux concepts intimement liés au développement de l’autonomie chez les étudiants. Je présenterai dans les lignes qui suivent les moyens que j’ai mis en place dans mes cours, à la lueur de mes réflexions autour de ces concepts, en vue de favoriser la métacognition chez mes étudiants et de les aider à développer des stratégies d’apprentissage (ou stratégies cognitives), pertinentes et efficaces pour eux, qu’ils seraient en mesure de mobiliser de manière autonome.
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comment	favoriser	le	développement	de	l’apprentissage	autorégulé	?
la	dynamique	motivationnelle	:	rappel		et	bonification
J’ai donc entrepris d’explorer les facteurs susceptibles de favoriser ce développement. Lors d’une conférence à laquelle j’ai assisté à l’Acfas en mai 2015, Sannier-Bérusseau et Buysse (2015), deux chercheurs de l’Université Laval, ont soumis le résultat d’une importante revue de la littérature réalisée à travers une recension internationale d’écrits scientifiques et professionnels. Ils ont relevé cinq facteurs se distinguant comme ayant un effet plutôt efficace sur le développement de l’apprentissage autorégulé :
Afin d’éclaircir mes propos, voici un petit récapitulatif du modèle de la motivation selon Viau (2009), probablement le plus connu au Québec pour expliquer la dynamique motiva-tionnelle en contexte scolaire. Selon ce modèle, la motivation à apprendre puise dans trois principales sources. La première est la perception de valeur, qui est elle-même influencée par deux facteurs : l’intérêt (l’étudiant aime ça) et l’utilité (ce pourra être utile à l’étudiant, lui servir afin d’atteindre ses buts). Viau évoque certains concepts connexes dans l’explication de son modèle, dont la perception d’importance de la valeur d’une matière (Wigfield et Eccles, 2000, dans Viau, 2009) et la valeur symbolique (Delannoy, 2005, dans Viau, 2009) ; il choisit cependant de laisser ceux-ci de côté pour différentes raisons. Pour ma part, mon expérience de professeur, notamment dans des cours de formation générale, me porte à considérer ces aspects axiologiques comme pourtant déterminants dans la dynamique motivationnelle chez les étudiants. En effet, j’ai observé à de nombreuses reprises à quel point cet aspect peut jouer sur la perception de valeur d’une activité pour eux : les étudiants peuvent ne pas aimer faire quelque chose (manque d’intérêt) et ne pas voir vraiment comment ils vont exploiter cela dans leur vie de tous les jours (perception d’utilité), mais être motivés quand même à le faire, parce qu’ils perçoivent l’apprentissage comme étant significatif, ce sens dépassant leurs gouts ou leurs objectifs personnels. Je me permets donc d’ajouter au modèle de Viau la notion de valeur axiologique. Par là, j’entends l’importance en termes de principes ou de valeurs (philosophiques, morales ou esthétiques) attribuées 
À la suite de cette conférence, j’ai commencé à réfléchir à la manière de favoriser ces éléments dans mes classes. Je me suis plus précisément penchée sur l’aspect de la motivation, entre autres parce que c’était celui qui m’était le plus familier. Après analyse, je me suis rapidement rendu compte que presque tous les facteurs favorisant le développement de l’apprentissage au-torégulé étaient intimement liés aux sources de la dynamique motivationnelle de Viau (2009).
développée et maitrisée par un individu, cette notion migre vers celle d’apprentissage autorégulé. Il s’agit ici de l’autoré-gulation de l’apprentissage en contexte scolaire considérée comme un processus où l’interaction de l’étudiant avec son environnement (notamment social) lui permet de construire ses connaissances, par des boucles d’autorégulation (Pintrich et De Groot, 1990). Dans cette perspective, l’autorégulation appartient bien sûr à l’étudiant, mais peut être influencée –positivement ou non – par l’environnement de celui-ci (Bélec, 2018). C’est à ce moment que tout cela devient intéressant pour nous, professeurs : nous pouvons agir sur le développement du processus d’autorégulation de l’apprentissage dans la mesure où nous sommes en position pour mettre en place un contexte favorisant ce développement. Sachant que plusieurs études d’envergure pointent l’apprentissage autorégulé comme un facteur fortement corrélé à la réussite et à la persévérance scolaires (Buysse et collab., 2014 ; Dignath et Buttner, 2008 ; OCDE, 2003), considérer les moyens pour favoriser le déve-loppement de l’apprentissage autorégulé chez les étudiants n’apparait que plus pertinent encore.
1. Amener les étudiants à avoir besoin d’utiliser des stratégies d’apprentissage pour agir sur la perception d’utilité de celles-ci, notamment en leur fournissant des buts significatifs.2. Donner la place d’honneur à la métacognition, où elle constituera un sujet de discussion et de réflexion structurante.3. Mettre en place des moyens pour protéger la motivation scolaire et affective autant que possible.4. Offrir aux étudiants l’occasion d’interagir activement...  ... afin de provoquer un conflit cognitif porteur de rétroactions ; ... afin d’augmenter leur sentiment d’efficacité personnelle.5. Créer un espace où les étudiants doivent être autonomes et leur donner les moyens de l’être.
L’autorégulation appartient bien sûr à l’étudiant, mais peut être influencée – positivement ou non –  par l’environnement de celui-ci. C’est là que tout cela devient intéressant pour nous, professeurs.
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à une activité ou à un apprentissage (c’est important selon la représentation que se fait l’étudiant de l’acte ou encore de la matière, ainsi que selon sa représentation du monde et de qui il est). En résumé, la motivation scolaire puise d’abord dans la source de ce construit qu’est la valeur attribuée à une activité pédagogique, valeur issue de l’interaction entre l’utilité, l’importance axiologique et l’intérêt. À cela s’ajoutent, dans le modèle de Viau (2009), deux autres sources importantes à la motivation scolaire : la perception de compétence et la perception de contrôlabilité pour réaliser une tâche. À partir de ce modèle, j’ai pu établir des liens avec les cinq facteurs relevés par Sannier-Bérusseau et Buysse (2015) : les trois premiers facteurs de la liste apparaissent susceptibles 
de favoriser le développement de l’apprentissage autorégulé se rapportant à chacune des dimensions constituant la valeur ; les deux derniers peuvent, quant à eux, être reliés aux perceptions de compétence et de contrôlabilité. La figure 1 schématise les liens entre les divers facteurs favorisant le développement de l’apprentissage autorégulé et les sources de la dynamique motivationnelle. C’est donc sur la base de ces relations que j’ai réfléchi à mes interventions en classe dans le but de soutenir mes étudiants dans leurs apprentissages. Dans les pages qui suivent, je présenterai cinq stratégies que j’ai mises en place pour favoriser la motivation de même que l’apprentissage autorégulé.
FAVORISER LA MOTIVATION À APPRENDRE DOSSIER
LES SOURCES DE LA DYNAMIQUE MOTIVATIONNELLE*FIGURE 1
Favoriser les  interactions actives  entre les étudiants
Perception de compétence
... de l’utilité
Perception de la valeur...
... axiologique
Perception  de contrôlabilité
... selon l’intérêt
* Représentation inspirée de Viau (2009)
Créer un espace  où les étudiants doivent être autonomesStimuler le développement du sentiment d’efficacité personnelle chez les étudiants 
Faire en sorte que les étudiants aient besoin d’utiliser des stratégies d’apprentissage en vue de réaliser des buts significatifs
Offrir le temps aux étudiants de réaliser une réflexion structurante sur  la métacognition
Préserver la motivation scolaire et affective  des étudiants
1
4 5
2 3
18	 pédagogie collégiale vol.	31,	no	4	 été	2018
C’est d’abord la perception d’utilité (voire de nécessité) envers les stratégies d’apprentissage qui doit être mobilisée pour espérer amener les étudiants à utiliser celles-ci, sans quoi ils ne les mettront pas en œuvre (Cartier, 2010), comme je l’ai constaté dans ma pratique. Je me suis alors demandé : dans quelles circonstances suis-je moi-même portée à utiliser, par exemple, des stratégies de lecture ? Lorsque le texte est com-pliqué, difficile, ou encore lorsque les objectifs d’apprentissage sont significatifs et impliquent un apprentissage en profondeur (par opposition à un apprentissage dit « de surface »). 
Ainsi, j’ai réalisé que, si je voulais inciter mes étudiants à utiliser des stratégies d’apprentissage, il me fallait hausser le niveau de difficulté des activités que je leur proposais afin qu’ils ressentent le besoin de les utiliser, comme le stipule le premier des facteurs de Sannier-Bérusseau et Buysse (2015) pour favoriser le développement de l’apprentissage autorégulé. Cela me semblait paradoxal, dans la mesure où, dans mes cours de littérature, je simplifiais depuis des années mes tests de lecture afin de m’adapter à la perception que j’avais des compétences en lecture de mes étudiants, qui me semblaient de plus en plus faibles. J’ai donc complètement changé de cap : au lieu de donner des tests de lecture avec des petites questions de vérification, j’ai commencé à demander aux étudiants de faire des tâches d’analyse complexes, comme répondre, citations à l’appui, à des questions nuancées s’étendant sur tout le roman, ou du reste dresser le portrait physique et psychologique d’un personnage, figures de style et symboles à l’appui, encore là, tout au long du roman. En ce qui concerne la prise de notes, je les informe maintenant qu’à la suite d’un exposé magistral sur un courant littéraire, ils auront à réaliser un réseau de concepts présentant les liens entre l’époque (faits historiques, sociaux ou artistiques) et les caractéristiques du courant selon une logique de causalité, cela grâce à leurs notes de cours personnelles. En étant bien au fait des tâches complexes qui les attendent, les étudiants perçoivent très vite à quel point il leur est nécessaire d’utiliser différentes stratégies d’apprentissage pour en arriver à réaliser avec succès les activités que je leur propose. Et de un. 
Quant au deuxième facteur privilégiant le développement de l’apprentissage autorégulé, à savoir favoriser la métacognition et en faire un sujet de discussion et de réflexion structurante, j’ai dû me renseigner quelque peu sur le sens du concept de réflexion structurante. Par structurante, Buysse (2009) entend une réflexion sur « l’explication conceptuelle sous-tendant le savoir à intérioriser [… et] la démonstration du sens que peut prendre ce savoir » (p. 594). Le deuxième facteur m’est apparu alors comme directement relié à la valeur axiologique que je propose pour compléter le modèle de Viau (2009). Je présentais déjà des petites capsules théoriques concernant les stratégies d’apprentissage ; j’ai continué, mais en offrant davantage la parole aux étudiants. J’ai aussi créé un journal d’apprentissage dans lequel, entre autres choses, je pose aux étudiants des questions sur la réussite, sur leurs habitudes de travail scolaire et sur leur perception du niveau d’exigence requis aux études collégiales. En début de cours, je prends cinq minutes pour revenir sur les questions rendues dans leur journal afin d’en discuter avec eux. Je veux qu’ils réfléchissent à leur manière de travailler, qu’ils s’en distancent pour mieux jauger le tout. Je veux aussi qu’ils voient, par le temps que je consacre à ces questions, que c’est important à mes yeux (et aux yeux d’autres étudiants, qui ont d’ailleurs beaucoup à dire sur le sujet). Au fil de la session, j’ai commencé à poser des questions sur la matière et sur les activités que j’instaure également : Comment perçoivent-ils la place de la littérature dans leurs études ? Ont-ils des malaises avec la matière ensei-gnée ? Que pensent-ils des travaux d’équipe ou des activités où ils ont à être actifs ? Il m’est vite apparu que la motivation des étudiants est aussi influencée par ces aspects, qui relèvent de leur perception axiologique. En effet, doit-on se surprendre qu’un étudiant soit peut motivé par la littérature s’il n’en comprend pas la signifiance ? Est-il cohérent d’attendre d’un étudiant s’inscrivant dans un paradigme d’apprentissage passif et compétitif qu’il soit à l’aise (et motivé) par une activité qui exige l’action et la collaboration avec d’autres étudiants ? Bien entendu, je n’ai pas la prétention d’avoir changé les perceptions des étudiants et les valeurs qui leur importent en 15 semaines, mais j’ai au moins créé un espace où ils ont à réaliser des réflexions structurantes (par le journal d’apprentissage) et j’ai donné du temps en classe pour revenir sur ces aspects liés à la métacognition. Je leur explique comment ces éléments peuvent influencer leurs apprentissages, ce qui permet d’amorcer, je l’espère, une réflexion de leur part ou, du moins, une prise de conscience de l’existence de ces enjeux. Et de deux.
La perception d’utilité des stratégies d’apprentissage : augmenter le niveau de difficulté1 Des réflexions structurantes : réfléchir dans une perspective « méta »2
La motivation scolaire puise dans la source  de ce construit qu’est la valeur attribuée à une activité pédagogique. 
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Le troisième facteur est de préserver la motivation scolaire et affective. Le lien à la motivation est évidemment direct, mais comment interpréter cette recommandation ? Personnelle-ment, je me suis plutôt concentrée, cette fois, sur la notion d’intérêt : faire en sorte que mes étudiants aiment ce sur quoi ils travaillent. J’ai tenté de les laisser aller vers des œuvres qui les inspirent (ce qui renvoie aussi à l’importance du contrôle, dont il sera question plus loin), de leur proposer des activités diversifiées (exposés magistraux, cercles de lecture1, travaux d’équipe, recherches, activités en classe inversée, activités de création, etc.) afin que tous puissent, au moins à un certain moment, faire quelque chose qu’ils apprécient. J’ai avant tout organisé de nombreuses activités en équipe, les étudiants aimant généralement interagir avec leurs pairs. En outre, comme la notion d’intérêt s’avère essentiellement affective, j’ai veillé à travailler cette dimension avec mes étudiants lors des cercles de lecture : j’ai offert des rétroactions uniquement formatives dans le cadre de portfolio et de journaux de lecture, les étudiants ayant ainsi l’occasion d’obtenir des indications sur la qualité de leur travail et de s’ajuster, de ce fait, sans que leur réussite soit pénalisée par leurs premiers essais. Enfin, lorsque je dois leur donner des rétroactions dans des travaux sommatifs, je formule des commentaires bienveillants et pros-pectifs (tournés vers les stratégies à privilégier à l’avenir pour s’améliorer). Le lien à l’autorégulation, ici, c’est la volonté des étudiants de procéder à celle-ci (l’essence dans la voiture, pour rappeler l’analogie faite plus tôt). Et de trois.
Un grand nombre des interventions mentionnées jusqu’ici sont également reliées au quatrième facteur : offrir aux étudiants l’occasion d’interagir activement, les interactions ayant un effet sur l’autorégulation. Le conflit cognitif qui peut survenir par la confrontation des différentes interprétations des étudiants les aide à cheminer dans leurs apprentissages. Par ailleurs, il leur permet, par la rétroaction constante des pairs durant les interactions, d’ajuster leurs stratégies d’autoévaluation, point souvent lacunaire chez les étudiants plus faibles (c’est, je l’ai remarqué, le déclencheur, ce qui amorce les ajustements dans les stratégies). Travailler avec d’autres étudiants favorise aussi le développement de nouvelles stratégies de planification et d’ajustement pour le processus de régulation, le répertoire de chacun autour de ces stratégies étant enrichi par le partage qui s’effectue en cours de tâche. 
1  NDLR : Pour en savoir plus sur la manière dont Catherine Bélec met à profit les cercles de lecture dans ses cours, stratégie qui peut être mise en œuvre dès que l’on demande aux étudiants de lire des textes, consulter l’article intitulé « Les cercles de lecture au collégial : une stratégie pédagogique qui pourrait s’avérer profitable dans toutes les disciplines », paru dans la revue en 2016 (vol. 29, no 4, p. 39-45) [aqpc.qc.ca/revue/article/cercles-de-lecture]. 
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Cependant, même si un étudiant se rend compte de certains problèmes en contrôlant la tâche qu’il accomplit, il importe, de surcroit, qu’il puisse croire être capable d’ajuster la situation. C’est ici que le sentiment d’efficacité personnelle (SEP) intervient. Le SEP se définit comme la perception de l’individu quant à ses capacités à réaliser une tâche puis à atteindre les résultats es-comptés relatifs à celle-ci dans une situation donnée (Bandura, 2003). Ce SEP sera influencé surtout par les expériences de la personne (succès et échecs), malgré que d’autres facteurs entrent en jeu, tels l’observation, la persuasion verbale et l’état physiologique (Viau, 2009). Ici, je fais le lien avec la perception de compétence proposée par Viau dans son modèle. 
Les interactions avec les pairs permettent d’ajuster cette perception de la réalité qu’ont certains étudiants, tout en fournissant différents éléments susceptibles d’améliorer leur SEP. En interagissant, les étudiants observent leurs pairs et peuvent s’encourager mutuellement ; ces interactions pourront aussi jouer sur les états physiologiques, notamment en dimi-nuant l’anxiété. J’ai personnellement pu constater à quel point le SEP pouvait se développer lorsqu’on laisse les étudiants apprendre activement en interagissant lors d’activités. Par exemple, au début de la session, j’ai demandé à des étudiants de réaliser, lors d’un cercle de lecture, une analyse de plusieurs poèmes – un genre qui en déstabilise plusieurs et qui les ren-voie souvent à une perception de compétence très faible. Les discussions réalisées lors des cercles ont permis aux étudiants de constater, d’une part, qu’ils ne sont pas seuls à avoir des difficultés lorsque vient le temps d’analyser et de comprendre des poèmes, ce qui les rassure grandement. De même, les bribes de ce qu’ils comprennent trouvent des échos dans la compréhension des autres, ce qui a pour effet de renforcer leur propre sentiment de compétence. D’autre part, les étudiants qui ont, au bout du compte, réalisé une fort bonne analyse de la plupart des poèmes se rendent à l’évidence qu’ils ne 
La motivation : réaliser l’importance de l’affectif  en apprentissage3
L’apprentissage actif : pour améliorer le sentiment  de compétence4
Si nous souhaitons que nos étudiants développent une autonomie quant au travail intellectuel, il appert nécessaire de favoriser le développement de leur autorégulation. 
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Quant à l’ultime facteur favorisant le développement d’un apprentissage autorégulé, il consiste à créer un espace où les étudiants doivent être autonomes. Cela complète parfaitement la boucle vers le dernier concept clé du modèle de la motivation de Viau (2009), à savoir la perception de contrôlabilité. J’ai alors tenté de réfléchir à ce que je pouvais laisser au contrôle de mes étudiants. J’organise donc en cours de session deux cer- cles de lecture où les étudiants ont la possibilité de choisir, parmi une sélection de livres, celui qu’ils préfèrent ; de même que je les laisse organiser leur calendrier de lecture. Je leur donne quelques occasions de construire leurs connaissances par eux-mêmes, soit en effectuant leurs propres recherches, soit en observant. Par exemple, le jour où je dois donner la théorie sur les genres littéraires, j’arrive avec une valise pleine de livres appartenant à différents genres et je demande aux étudiants, en équipe, de recenser ce qu’ils croient être des genres, puis d’en faire un schéma représentant les principaux genres et sous-genres. Je laisse aussi de la latitude à certains égards dans la manière d’exprimer leurs apprentissages, par exemple dans leur réalisation d’un journal de lecture dont les étudiants peuvent choisir la forme (images, lettres à l’auteur, commentaires, extraits annotés), dans la mesure où certains critères liés au contenu sont respectés. Quelques étudiants ont demandé à réaliser un journal de lecture commun à travers un groupe privé sur Facebook (où ils m’ont invitée), ce média leur permettant non seulement d’échanger sur le livre, mais aussi de partager des entrevues de l’auteur, des documentaires portant sur les évènements de l’œuvre, etc. En tant que professeurs et spécialistes de contenu, nous devons prendre tellement de décisions devant lesquelles nous hésitons : nous tergiversons entre 10 œuvres passionnantes, entre telle ou telle façon de procéder à une évaluation ! Nos choix sont parfois guidés par notre jugement professionnel. Dans ces cas-là, il n’est évidemment pas question de laisser les étudiants avoir du contrôle en la matière, puisque nous faisons ces choix à la lumière de notre expertise et de notre expérience en vue de les aider dans leurs apprentissages. Cependant, certains choix ne sont guidés... que par la nécessité de faire un choix ! 
C’est là qu’il est possible de laisser du contrôle aux étudiants, de leur donner de l’autonomie. Du même coup, ils renforcent leur sentiment de compétence (ils peuvent se tourner vers des approches avec lesquelles ils se sentent plus à l’aise) et leur engagement (ce qui les responsabilise face à la situation d’ap-prentissage où ils sont plus actifs), tout en profitant de la chance d’aller vers leurs intérêts intrinsèques. La motivation est alors mobilisée et l’autorégulation, favorisée. L’étudiant se trouve davantage en contrôle et responsable de la planification de ses apprentissages ; il ne peut se reposer passivement sur son professeur uniquement. Et cela nous place, nous professeurs, devant un potentiel de créativité rafraichissant et de belles initiatives. Personne n’est perdant ici. Et de cinq.
Tout bien considéré, la métacognition – et toutes les stratégies d’apprentissage que nous enseignerons – ne devient possible que grâce à certaines conditions. Ces dernières se trouvent profondément ancrées dans les sources de la dynamique moti- vationnelle du modèle de Viau (2009), soit la perception qu’un étudiant a de la valeur de l’apprentissage, la perception de sa compétence à le réaliser, de même que la perception qu’il a de sa marge de contrôle sur celui-ci. Si nous souhaitons que nos étudiants développent une autonomie quant au travail intellectuel, il appert nécessaire de favoriser le développement de leur autorégulation et, pour ce faire, il faut envisager la métacognition dans un cadre bien plus global que le simple enseignement explicite de méthodes de travail. Les professeurs, toutes disciplines confondues, ont avantage à s’intéresser au développement de l’apprentissage autorégulé, puisque c’est ainsi qu’ils amèneront progressivement leurs étudiants à devenir capables d’aller plus loin dans leurs ap-prentissages, et ce, de façon autonome. En outre, les facteurs permettant de favoriser le développement de l’autorégulation donnent l’occasion de travailler sur la motivation : c’est une approche que les professeurs ont tout intérêt à privilégier, du fait qu’elle est à la fois plus efficace que l’enseignement seul des stratégies d’apprentissage, mais, surtout, parce qu’elle permet d’améliorer la dynamique d’enseignement en propo-sant des défis stimulants aux étudiants et en donnant à ces derniers l’occasion d’être actifs, créatifs et responsables de leurs apprentissages. Ce n’est donc pas que les étudiants qui seront motivés par cette approche... mais aussi les professeurs !
conclusion
L’étudiant en voie d’autonomie : trouver l’équilibre entre l’encadrement et le lâcher-prise5
sont pas si mauvais, puisqu’ils y sont parvenus par eux-mêmes. Certes, je leur fournis un canevas de démarche d’analyse et, durant leurs délibérations, je viens les rassurer ou leur lancer une question visant à les réorienter ; reste que le résultat est le fruit de leurs efforts, pas des miens. Ils sont compétents – ou du moins, bien plus qu’ils ne le croient à l’origine. Et de quatre.
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